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Resumen. El propósito de este artículo es el de investigar las experiencias y recuerdos de las clases de Educación Física (EF) que tienen
los alumnos y alumnas de la materia de Didáctica de la EF del grado de de maestro de la USC. Se ha hecho analizando el discurso que
presentan los estudiantes de la materia, apoyándose en la teoría de la memoria autobiográfica, mediante textos autobiográficos de sus
recuerdos de la EF escolar. Los participantes han sido 60 alumnos (47 mujeres y 13 hombres) de la materia Didáctica de la EF, de la
titulación de Grado en Maestro de la USC. Para acceder a sus autobiografías se han usado relatos elaborados de sus recuerdos escolares.
El análisis de los datos se ha usado desde un enfoque de indagación naturalista (Lincoln & Guba, 1985) a través de la lectura reiterada de
los textos elaborados por los alumnos, identificando temas recurrentes y patrones que dan como resultado el establecimiento de categorías
provisionales que, una vez decantadas, conforman los temas centrales y el contenido del discurso que expresan los textos. Estos se
agrupan en torno a recuerdos agradables y positivos, memorias negativas e influencias del profesor. Estas concepciones que traen los
futuros docentes sirven como contexto para confrontarlos con una idea de EF escolar que rompa estos estereotipos. Apoyándonos en una
idea de EF inclusiva e integradora, favorecemos la adquisición de un espíritu crítico para que, como futuros docentes de educación
primaria, construyan sus propios significados de la EF en la escuela y en su identidad profesional.
Palabras clave. Didáctica de la Educación Física, formación inicial de profesores, autobiografías, investigación narrativa, recuerdos como
alumno.
Abstract. The purpose of this article is to investigate the experiences and memories of Physical Education classes (PE) that have the
students of the subject of Didactics of PE of the degree of Primary Education of the USC. It has been done analyzing the discourse
presented by the students of the subject, relying on the theory of autobiographical memory, through autobiographical texts of their
memories of school PE. The participants were 60 students (47 women and 13 men) of the subject Didactic of PE. To access his
autobiographies, elaborate accounts of his school memories have been used. The analysis of the data has been used from a naturalistic
inquiry approach (Lincoln & Guba, 1985) through the repeated reading of the texts elaborated by the students, identifying recurring
themes and patterns that result in the establishment of provisional categories that once settled, they form the central themes and content
of the discourse expressed in the texts. These are grouped around pleasant and positive memories, negative memories and influences of
the teacher. These conceptions that the future teachers bring serve as a context to confront them with an idea of   school PE that breaks
these stereotypes. Based on an inclusive and integrative idea of   PE, we favour the acquisition of a critical spirit so that, as future teachers
of primary education, they construct their own meanings of PE in the school and in their professional identity.
Keywords. Physical education, teacher´s initial training, autobiographies, narrative research, memories.
Introducción
Las concepciones y creencias sobre la escuela elabora-
das en los primeros momentos de la vida de las personas
influyen en la asimilación de los contenidos propios de la
formación inicial como profesores. Este sistema de creencias
que «traen» los futuros profesores sirve como lente a través
de la cual contemplan los programas de formación. Las con-
cepciones sobre la enseñanza influyen en el desempeño do-
cente, por lo que parece oportuno estudiar cómo afectan a la
formación de profesores y la calidad de la educación que
estos proporcionan (Impedovo, 2016). Es por tanto impor-
tante que, como responsables de los programas de forma-
ción de los futuros docentes, tengamos en cuenta los cono-
cimientos previos y creencias que traen nuestros alumnos,
ya que las nuevas ideas y planteamientos tienen que compe-
tir con las creencias y teorías elaboradas de forma tácita e
implícita en su propia historia como alumnos, a lo largo de su
experiencia como alumnos en el sistema educativo.
La perspectiva constructivista del aprendizaje (Borko,
2004; Darling-Hammond & McLaughlin, 2011; Le Fevre &
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Richardson, 2002) supone que la tarea del educador consis-
te en proporcionar oportunidades e incentivos para que los
alumnos construyan su propio conocimiento. Desde esta
perspectiva se ve el aprendizaje como un proceso de cons-
trucción no lineal, sino interpretativo y recursivo donde los
aprendices interactúan con el conocimiento a trabajar y el
contexto físico y social en el que están integrados. Se conci-
be más como una actividad que desarrollan los aprendices y
se hacen a sí mismos, en vez de algo que «adquieren» de
otros. Es importante, por tanto, intentar comprender como
los futuros docentes interpretan, piensan y sienten el conte-
nido que trabajan, así como las concepciones que traen y
como estas afectan a la interpretación de su contexto de
enseñanza.
Varias investigaciones han señalado que las experien-
cias previas como alumno de EF influyen en las actitudes,
creencias y prácticas de los futuros profesores (Lawson,
1986; Belka, Lawson & Cross-Lipnickey (1991); Doolittle,
Dodds & Placek (1993); Placek, Dodds, Doolittle, Portman,
Ratliffe & Pinkham (1995); Keating, Silverman & Kulinna
(2002). Allison, Pissanos & Sakola (1990) nos hablan de los
recuerdos positivos y negativos de sus alumnos respecto a
las clases de EF, otorgándole un papel destacado a sus anti-
guos profesores en las concepciones e ideas sobre la EF.
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También Portman (1996) trabaja sobre los recuerdos de sus
alumnos, futuros profesores, destacando las influencias que
refieren de sus buenas experiencias escolares, así como la
voluntad de no repetir sus malas experiencias y situaciones
desagradables. La teoría de la socialización docente descri-
be la construcción de la identidad profesional como un pro-
ceso que comienza en la escuela como alumno y que se
extiende a lo largo de toda la vida del docente. Crum (1993)
nos recuerda que los docentes de EF no llegan a la formación
inicial como «tabula rasa», sino que traen consigo concep-
ciones y experiencias entresacadas de sus clases de EF y la
participación en actividades recreativas y deportivas fuera
del contexto escolar.
Los estudiantes que acceden a los programas de forma-
ción inicial de profesores suelen ingresar con
preconcepciones arraigadas sobre la enseñanza y el apren-
dizaje, de las que rara vez son conscientes (McDiarmid 1990).
Están basadas en los años de experiencia educativa como
estudiantes, lo que se ha denominado «aprendizaje por ob-
servación» (Feiman-Nemser & Remillard 1996; Lortie 1975;
Sugrue 1996). Este conocimiento previo sobre la enseñanza
actúa, en palabras de Bullough & Gitlin (2001), como un filtro
o lente a través del cual los docentes en formación piensan,
actúan y por tanto configura su práctica docente. En gene-
ral, los programas de formación de profesores diseñan expe-
riencias que ayudan a los futuros profesores a explicitar sus
ideas preconcebidas y a examinar críticamente sus experien-
cias. Sabemos que los nuevos conocimientos presentados
en la formación docente que contradicen las creencias sos-
tenidas tienden a ser descartados o ignorados (Bullough &
Gitlin, 2001), debido a la potencia de estas creencias iniciales
sobre la enseñanza y el aprendizaje. La investigación ha se-
ñalado reiteradamente que los programas de formación do-
cente no cambian las creencias que traen los futuros docen-
tes y que las prácticas que experimentaron como exitosas
cuando eran estudiantes, son aquellas a las que recurren
una vez comienzan su ejercicio profesional. Como nos re-
cuerda Calderhead (1996), los futuros docentes no suelen
cambian sus concepciones, a menos que enfrenten y cues-
tionen sus creencias a través de experiencias significativas
que les hagan reconocer y valorar los procesos de cambio,
tanto para ellos mismos como para sus alumnos.
Parece oportuno que los programas de formación do-
cente comprendan las experiencias, creencias y teorías implí-
citas que «traen» los futuros profesores. Esto permite con-
frontarlas, ayudarles a reconocerlas, y a reflexionar
críticamente para fomentar un cambio que pueda impactar en
su práctica docente (Calderhead 1996; O’Sullivan, 2005; Pa-
jares 1992; Tsangaridou & O´Sullivan, 2003). La docencia es
el resultado de la acumulación de conocimientos, creencias,
experiencias, sensaciones y sentimientos recogidos a lo lar-
go de su vida personal y profesional. Examinar los relatos de
los futuros profesores ayuda a reconocer sus creencias
preexistentes sobre la enseñanza y el aprendizaje, les invita a
reflexionar y repensar estas creencias y a ver cómo afectan a
sus actuaciones con los alumnos. A través del lenguaje, las
expresiones y metáforas que utilizan, trasladan sus ideas y
concepciones sobre lo que significa enseñar, lo que en cierto
modo guía su acción docente.
El acercamiento a los relatos y recuerdos como alumnos,
ayuda a comprender y situar -cuando son analizados
críticamente- la historia, evolución, situación actual y pers-
pectivas de futuro de la EF en la escuela. Este conjunto de
ideas, valores, concepciones, normativas y rutinas orientan
la práctica profesional. Nuestro trabajo como responsables
de transmitir y ayudar a configurar la idea de EF a los futuros
maestros es precisamente este. Ayudarles a que configuren
en su identidad profesional una idea de la EF desde una
perspectiva educativa, que atienda a los ámbitos físico,
cognitivo y afectivo de los alumnos, hacerlos conscientes
de su importancia y utilidad en la escuela.
Este acercamiento a la metodología autobiográfica en la
formación inicial de profesores se ha utilizado, entre otros,
para estudiar los recuerdos de las emociones hacia las mate-
rias de ciencias y matemáticas en secundaria, por parte de
los alumnos del máster en educación secundaria (Costillo,
Borrachero, Brígido, & Mellado (2013). También se trabaja
sobre los recuerdos de los alumnos del grado de Primaria,
sobre la consistencia metodológica que han recibido en la
enseñanza de la Historia (Gómez, Rodríguez & Mirete (2016),
la construcción de la identidad profesional y la formación
permanente de profesores de EF (González Calvo & Barba,
2014), la perspectiva autobiográfica de los docentes noveles
sobre los aprendizajes de la EF (González-Calvo, G.; Barba, J.
J. (2013); los diarios corporales como acercamiento al
prácticum de la titulación de maestro (González-Calvo, &
Martínez Álvarez, 2018); la idea que reflejan sobre la cons-
trucción social de la EF por parte de los futuros maestros
Valencia-Peris & Lizandra (2018). También Beltrán-Carrillo &
Devís-Devís (2019) estudiando el pensamiento de los alum-
nos en EF recurren a sus recuerdos, al igual que Sinelnikov
& Hastie (2010) trabajando sobre el modelo de enseñanza de
la EF denominado educación deportiva y Morgan & Bourke
(2008) comparando las actuaciones docentes de maestros
generalistas y especialistas de EF.
Para ello, y siguiendo las recomendaciones de partir de
los conocimientos previos de los alumnos, adoptamos la
estrategia de proponer un trabajo de recuerdo de sus expe-
riencias y sensaciones de la EF en su etapa escolar. Este
trabajo nos permite introducirnos en dos elementos clave en
la formación de los futuros docentes. En primer lugar, permi-
te un contexto próximo y propio que aportan los alumnos, y
en segundo lugar permite a los alumnos una reflexión y aná-
lisis de sus propias creencias y significados de los que es la
EF en la escuela. En este documento presentamos algunos
hallazgos extraídos de estos comentarios y concluimos con
la idea de validez y oportunidad de esta forma de trabajo para
acercarnos a las concepciones sobre la EF que traen, a la
formación inicial, los futuros docentes.
Metodología
En la materia de Didáctica de la EF se mantiene un trabajo
de recogida de «recuerdos y experiencias como alumnos de
EF» que sirve como plataforma para introducir la asignatura
y conectar con los intereses y experiencias de los alumnos-
futuros docentes. Se plantea al inicio de la docencia de la
materia, y se desarrolla durante las primeras semanas de con-
tacto con los estudiantes. A través de esta autonarrativa que
realizan los propios alumnos, se construye una pequeña his-
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toria de vida de sus experiencias en la EF escolar.
Recogida de la información
Los participantes son 60 estudiantes (47 mujeres y 13
hombres) de la materia Didáctica de la EF; se imparte en la
titulación de Grado en Maestro de Educación Primaria, ubi-
cada en el segundo cuatrimestre del segundo año. Se les
propone a los alumnos una reflexión sobre sus concepcio-
nes y creencias acerca de la enseñanza y el aprendizaje de la
EF en la escuela. A través de la escritura, el análisis y la
revisión de sus recuerdos, regresan a sus experiencias como
aprendices en el entorno escolar. Para ello, de forma indivi-
dual, tienen que elaborar un relato autobiográfico sobre sus
experiencias como alumno de EF en su etapa escolar, previa
a la entrada a la universidad. Si bien se centra en la etapa
educativa, pueden incluir apreciaciones sobre la participa-
ción en actividades deportivas durante los años escolares.
Se establece una extensión aproximada de 1000 palabras. Se
ha solicitado permiso a los alumnos para usar sus reflexiones
para trabajos de investigación. Para garantizar la
confidencialidad de las opiniones de los participantes, en
este trabajo hemos recurrido al uso de pseudónimos al intro-
ducir las voces de los alumnos en el texto.
Análisis de datos
Dado el carácter cualitativo del estudio, se utilizó un en-
foque de indagación naturalista (Lincoln & Guba 1985). A
través de lectura repetida de los relatos, se han ido identifi-
cando temas y patrones recurrentes que se han establecido
como categorías provisionales. De forma inductiva (Patton,
2001), mediante un proceso de decantación de los significa-
dos atribuidos en los textos, se han establecido las catego-
rías definitivas. Para asegurar la validez y fiabilidad del pro-
ceso hemos contado con el contraste y discusión con otro
investigador, así como las aclaraciones proporcionadas por
los participantes para aclarar o matizar los textos elaborados.
Sobre la base de este proceso, los datos se organizaron en
torno a tres categorías, «buenos recuerdos»- experiencias
positivas; «para olvidar»- experiencias desagradables y «pro-
fesorado».
Resultados y discusión
En este apartado mostramos extractos del discurso de
los alumnos que apoyan la elaboración de las categorías.
Para ello elaboramos una secuencia en la que se intercalan
las categorías elaboradas, con los extractos del discurso que
las apoyan. También aportamos la discusión de los hallaz-
gos con aquellos recogidos en la literatura.
 «Buenos recuerdos», experiencias positivas de la asig-
natura
En general la mayoría de los relatos se muestran como
positivos, buenos, agradables y entusiastas. La mayor parte
de los relatos identifican las clases de EF como un tiempo de
juego, diversión, pasarlo bien, dinamismo. Se asocia a tiem-
po de ocio y libertad, como contrapeso a la rigidez de las
demás materias escolares que se realizan en el aula.
«…para mi y mis compañeros era tiempo para divertir-
nos, para desconectar y liberar energía…» (Carmen).
«…me encantaba llegar a la clase de EF, pues el profe
preparaba unas clases muy dinámicas y divertidas en las
que hacíamos circuitos, juegos y distintos deportes « (Ma-
ría).
 «…es una materia que nos gustaba, pues salías de la
rutina de estar sentado en el aula» (Andrea).
«…es como la hora del recreo, donde te relajas y desco-
nectas del agobio de las demás materias» (Paula).
 «…esos días estábamos más contentos de lo habitual,
pues es como si hubiese dos recreos…» (Clara).
«…sinónimo de tiempo de desconexión del pupitre el
encerado y los libros» (Alfonso).
También aparecen alusiones positivas al trabajo con los
demás compañeros y la relación un poco especial que se
establece con el profesor de EF, alejada del formalismo que
se mantiene en el aula tradicional
«…trabajar con los compañeros y realizar actividades
divertidas que nos sacaban de la rutina de los libros de
texto…» (Alba).
«…me gustaba porque podías correr, hablar, divertirte,
interrelacionar con tus compañeros, y la relación con el
profesor era distinta…»(Teresa).
En definitiva, las buenas valoraciones de los recuerdos
hacia la materia se resumen en la expresión de Ángel cuando
nos dice
«…siempre me gustó esta materia, la que más; era una
liberación para nosotros a esa edad poder jugar y apren-
der…» (Ángel).
Estas apreciaciones positivas, cercanas a la función
catárquica y hedonista de la EF, coinciden con otros trabajos
sobre el interés de los alumnos hacia la EF, por ejemplo Mo-
reno & Hellín (2007) sobre los alumnos de secundaria, o
Valencia-Peris & Lizandra (2018) con futuros profesores de
primaria. También Kretchmar (2006), cuando nos recuerda
que las razones para una EF escolar de calidad, además de la
argumentación sobre la salud, la necesaria competencia mo-
triz y la concepción educativa integral de la persona, la EF
escolar tiene que ser juego y diversión, significativa y parte
de la identidad personal para contribuir a la libertad para
crear, expresar y descubrir. Tiene que ayudar a hacer mejor la
vida de nuestros alumnos, no sólo más larga.
«Para olvidar»- experiencias desagradables
En menor medida numérica, aunque no con menor impor-
tancia, aparecen apreciaciones negativas, desagradables,
pesimistas, con situaciones problemáticas y malas experien-
cias. Como señala María, en su relato aparece la EF como
«…lugar de soledad, aislamiento y desgana…» (Ma-
ría L.B.).
Los motivos que llevan a estas situaciones son varia-
dos; algunos tienen que ver con una baja competencia mo-
triz, sostenida en el tiempo, y sin posibilidad de abrirse a
otras posibilidades por un currículo demasiado estrecho,
centrado en la práctica deportiva
 «…no tengo buenos recuerdos de las clases de EF, pues
nunca se me dieron bien los deportes, y era lo único que
practicábamos» (Noemí C.B.).
También aparece un decreciente interés hacia la materia,
siendo en general muy alto en la educación infantil y prima-
ria, con un acusado descenso en la secundaria y el bachille-
- 631 -Número 37, 2020 (1º semestre)                                 RETOS. Nuevas tendencias en Educación Física, Deporte y Recreación
rato. Mientras el componente lúdico y participativo «abun-
da» en los relatos sobre las etapas de infantil y primaria,
como ya hemos señalado, en la etapa de secundaria apare-
cen con fuerza los contenidos deportivos y de condición
física que, en un enfoque técnico-tradicional, van dejando
que aparezcan comentarios negativos en el sentimiento de
pertenencia y participación en la clase,
«…si un niño no era habilidoso en ningún deporte, era
marginado por el resto de los alumnos e incluso por el
profesor» (Andrea L.L.)
Las apreciaciones vertidas por los alumnos respecto a
los materiales e instalaciones ofrecen una visión de la situa-
ción de valor otorgado a la materia de EF en el contexto en el
que fueron escolarizados. Así en general se habla del patio,
instalaciones deportivas (pabellones de deportes) y gimna-
sios. Suele ser habitual que la instalación deportiva (pabe-
llón) tenga mayor valoración y por tanto un uso más exclusi-
vo para aquellos centrados en los deportes de exhibición,
mientras que las clases de EF (más humildes) se desarrollen
en el patio, gimnasios, o salas habilitadas para tal fin con
material, con material viejo, gastado y sucio
«….nosotros nos quedábamos en una esquina donde
estaba todo sucio roto, con balones viejos, mesas y sillas
rotas…» (Rebeca)
También aparecen varios comentarios negativos referi-
dos a la evaluación
«…la diferencia en la nota radicaba en la condición
física de los alumnos (resistencia, velocidad, flexibili-
dad,…) así como si practicaban deporte fuera de la escue-
la». (Lucía).
 «…el tiempo de aseo posterior era obligatorio, con
faltas si te olvidabas de la camiseta, la toalla o el chandal
obligatorio impuesto por el colegio…) (Andrea L.O.).
 «el profesor establecía una calificación más baja a los
alumnos que no participaban en las actividades deporti-
vas del colegio, tratando de «reclutar» al alumnado»
(Tania J.C.);
«a la hora de calificar, el docente puntuaba a los niños
con sobresaliente, mientras que las niñas aspiraban a te-
ner como nota máxima un 7» (Andrea L.O.).
Este último comentario nos trae las experiencias vividas
por los alumnos discriminados por razón de género,
 «…en general, el profesor de Educación Física solía
prestar más atención a los niños que las niñas, y asociaba
cierto tipo de juegos, como es el fútbol o el baloncesto, al
género masculino, dejándonos relegadas en un área muy
pequeña del pabellón, y jugando a juegos que se conside-
raban femeninos como es la comba o la mariola» (Paula
D.M.)
Aparte de la razón de género, los alumnos se sienten
apartados y con menor consideración cuando presentan pro-
blemas de obesidad, sedentarismo y en general baja compe-
tencia motriz. Especialmente en modelos docentes tradicio-
nales que enfatizan las habilidades técnicas, el desarrollo de
las capacidades físicas básicas y un ideal de modelo corpo-
ral dominante, los alumnos que no se ajustan a este patrón
padecen una doble discriminación, por parte de compañeros
y el profesor,
«…llegábamos a fingir lesiones para escaquearnos de
la sesión…») (Andrea L.L.);
«…muchos de los juegos se basaban en la
competitividad y en la presión ejercida por ciertos compa-
ñeros que, si no eras muy habilidosos, solían gritarte,»
(Tania J.C.).
«…como fueras «el gordito», siempre te dejan al final a
la hora de hacer los equipos…» (Joaquina)
Sin llegar a las situaciones de miedo, descritas por
Monforte & Pérez-Samaniego (2017), parece claro que no
todas las experiencias y recuerdos son agradables. La bús-
queda de un currículo de educación física inclusivo en el que
no se destaque la baja competencia motriz de los alumnos,
cuidar una evaluación formativa, centrada en el proceso y la
mejora de los valores educativos, pensamos que pueden ser
estrategias que ayuden a superar estos desencantos.
La labor del profesor
La visión de la labor del profesor, como elemento medular
de las clases de EF, ayuda a conformar la idea de lo que es la
educación física. En cierto modo aparece como la «represen-
tación» de la materia. En este sentido aparece como causan-
te de buenos recuerdos y experiencias
«…tengo buenos recuerdos del profe, era agradable y
sonriente, y se notaba que le gustaba dar clase…» (Anto-
nio);
«…los docentes de primaria solían mostrar mayor sa-
tisfacción en las sesiones…» (Beatriz P.B.)
 Por otra parte, aparecen elementos de crítica y escasa
valoración, relacionados a veces con su escasa
profesionalidad
«…el profesor, con un enfoque tradicional, se limitaba
al juego libre, incurriendo en una cierta negligencia al no
tener en cuenta las recomendaciones del currículo y limi-
tarse a disminuir su carga de trabajo» (María C.B.).
Los estudiantes señalan como elementos negativos de
sus profesores, aquellas concepciones demasiado escoradas
hacia la vertiente deportiva-competitiva, lo que provoca en
sus alumnos sentimientos de desencanto y falta de implica-
ción en la materia
«…si un niño no era habilidoso en ningún deporte, era
marginado por el resto de los alumnos e incluso por el
profesor» (Andrea L.L.)
También destacan las características del profesor que no
concuerdan con la idea general del comportamiento en cla-
ses de educación física
 «…mi primer profesor (generalista) no me gustaba
mucho porque, entre otras cosas, fumaba habitualmente
mientras impartía clase» (Virginia).
Más allá de la anécdota del profesor fumador, esta cita
trae el tema de la EF física impartida por profesores
generalistas-especialistas. En general, dada la edad de nues-
tros alumnos, la gran mayoría han tenido profesores espe-
cialistas y solo aquellos alumnos de mayor edad recuerdan
las clases impartidas por el profesor generalista que, e mu-
chos casos, asocian a tiempo de juego libre o prolongación
del recreo.
Para terminar, podemos decir que la educación física ge-
nera una mezcla de sentimientos. Por un lado es una materia
que suele gustar por desenvolverse en un contexto diferen-
te (patio, gimnasio,…), alejada de las disposiciones y con-
venciones más académicas de la escuela, con unas actitudes
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y comportamientos relajados y cercanos. Se trabaja con el
propio cuerpo, con compañeros y con materiales cercanos
de las actividades lúdicas, desarrollando conocimientos, ac-
titudes y valores. Por otra parte, los elementos curriculares y
relacionales están profundamente influenciados por la figu-
ra del docente, lo que genera una dependencia destacada de
esta figura que, en un tono positivo atrae, apoya y estimula,
o por el contrario genera sentimientos encontrados y poco
gratificantes de exclusión y temor, a veces pánico, especial-
mente entre aquellos alumnos que se sienten discriminados
por cuestiones de género o habilidad motriz.
 Implicaciones prácticas de la experiencia
Las experiencias personales que han tenido los docen-
tes en su etapa como alumnos, son componentes importan-
tes de su identidad como educadores. Al trabajar con ellas
ponemos de relieve la teoría del aprendizaje social de Bandura
(1977, 1986) en la que se asume que la habilidad de una per-
sona para gestionar una determinada situación se apoya en
sus experiencias previas. Pensamos que el trabajo con narra-
tivas autobiográficas facilita la integración de conocimien-
tos y experiencias, posibilitando la reflexión sobre los ele-
mentos teórico-prácticos que componen el programa de la
materia de Didáctica de la EF. Por tanto, ayuda a los futuros
docentes a repensar sus creencias y asunciones sobre la EF,
al tiempo que favorece la conformación de su identidad pro-
fesional, ampliando sus conocimientos y concepciones de
lo que es la EF escolar.
En este estudio cualitativo hemos analizado los recuer-
dos y experiencias con la EF que han tenido, en su etapa
escolar, un grupo de estudiantes del grado de maestro de la
USC. Se ha propuesto, dentro de las actividades a realizar en
la materia de Didáctica de la EF, la elaboración de relatos
autobiográficos sobre sus experiencias como alumnos de EF
en la etapa educativa y actividad deportiva escolar. Estos
textos, de alrededor de mil palabras han sido leídos, compar-
tidos y categorizados por los alumnos en grupos pequeños,
y por el docente encargado de la materia. De este trabajo
reflexivo y colaborativo se han ido desprendiendo las cate-
gorías de análisis que se presentan en los resultados. Es de
destacar, como «efectos colaterales» de esta metodología, el
influjo de las experiencias personales como alumnos, en el
desarrollo de actitudes y conocimientos hacia la materia por
parte de los futuros docentes. Si bien inicialmente los alum-
nos se muestran un tanto reacios y escépticos, con textos en
algunos casos descriptivos y anecdóticos, también apare-
cen relatos con mayor profundidad en los que se describen
sentimientos y situaciones con gran potencial educativo. El
trabajo en pequeño grupo de análisis y categorización,
refuerza esta posibilidad de uso educativo de los relatos. La
confrontación de ideas y perspectivas que aparecen en los
textos, así como los debates que se mantienen en clase, ayu-
dan a ampliar las concepciones del sentido de la EF en la
escuela que traen los futuros profesores. También favore-
cen y complementan las perspectivas históricas que han
configurado la EF escolar, al tiempo que estudian e interiorizan
el actual currículo de EF.
Del análisis de sus discursos extraemos tres categorías
que dominan sus textos, buenas experiencias, recuerdos
desagradables y profesorado. Los datos sugieren que, en
general, mantienen recuerdos agradables y positivos de sus
clases de EF, siendo los aspectos que valoran en mayor
medida el ambiente informal y distendido, las posibilidades
de relación e interacción con los compañeros y el profesor,
así como los espacios y materiales cercanos a sus propues-
tas lúdicas. También aparecen experiencias negativas, agru-
padas en torno a situaciones de discriminación por motivos
de género, habilidad motriz, identidad corporal y evaluacio-
nes de la materia (estrechas) centradas en el rendimiento y
habilidad.
Estas situaciones y vivencias afectan negativamente a
sus comprensiones de lo que significa la EF escolar, que
arrastran durante su formación inicial y, si no son tratadas,
acaban reproduciendo en su ejercicio profesional. En este
sentido, entendemos que es importante que los formadores
de los futuros docentes tengan en cuenta estas vivencias, y
las utilicen para fomentar una idea de la educación física
alejada de los valores tradicionales y hegemónicos y más
próxima a los valores inclusivos, participativos y democráti-
cos que deberían guiar la EF escolar. Como apoyo a esta
labor de construcción de una idea educativa de la EF escolar,
es importante que los futuros docentes tengan una visión
crítica de la EF, la actividad física y el deporte. En este senti-
do, identificando situaciones negativas apoyadas en sus
propias experiencias y en los discursos sociales dominan-
tes, analizando las consecuencias y proponiendo solucio-
nes alternativas, nos ha servido para profundizar en sus com-
prensiones de la materia y ampliar sus concepciones y ex-
pectativas con la asignatura.
Si bien en este artículo nos hemos centrado en las tres
categorías de análisis presentadas, nos parece interesante
destacar las posibilidades de esta metodología como medio
para situar problemas y dilemas de la materia de Didáctica de
la EF. El influjo que ejercen las experiencias personales como
alumnos en EF, juegan un papel importante en el desarrollo
de actitudes y conocimientos hacia la materia por parte de
los futuros docentes. Partiendo de las experiencias vividas y
sentidas de los alumnos, se puede ampliar el campo de vi-
sión de la EF que tienen los futuros profesores. Esta re-
flexión profunda hace que se cuestionen discursos
hegemónicos y prácticas instauradas en la EF que necesitan
ser confrontadas y sustituidas por un enfoque inclusivo y
de respeto hacia todo el alumnado independientemente de
sus características individuales.
Para finalizar, entendemos que el profesorado es el agen-
te más influyente en esta situación, por lo que se requiere de
su ejemplo de fomento de la inclusión, velando por aquellos
alumnos que sufren cualquier tipo de discriminación o
marginación y enfrentándose a los discursos que la promue-
ven, y favoreciendo la construcción de identidades positi-
vas. En definitiva, evitando situaciones en que se vive la EF
como «…lugar de soledad, aislamiento y desgana…» y
convertirla, en palabras de Kretchmar (2006), en un instru-
mento para hacer mejores las vidas de nuestros alumnos.
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